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KARL-HEINZ FLECHSIG
Vielfalt und transversale Vernunft
Prinzipien postmodernen Denkens und die Modernisierangskrise in Bildungssystemen
1. Zwanzig Jahre Modernisierungskritik -1972-1992
Das Jahr 1972 brachte einige ziemlich bemerkenswerte Ereignisse mit sich:
- In St. Louis/Missouri wird ein nach dem Konzept moderner Schuhkarton-Architektur
gestalteter Wohnblock gesprengt ein Ereignis, das der Architekturhistoriker Charles
JENCKS als den Zeitpunkt ansetzt an dem die moderne Architektur ihren Exitus, die
Postmoderne ihren Durchbruch erreicht (Jencks 1984, S. 9ff.).
- Im gleichen Jahr veröffentlicht der Club of Rome den sogenannten Meadows-Bericht
mitdem Titel „Grenzen des Wachstums", dermit Hochrechnungen empirischer Befun-
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de auf dramatische Weise belegt daß die Praxis moderner Kultur kurz davor steht ihre
Lebensgrandlagen zu vernichten (Meadows u.a. 1972).
- EbenfaUs 1972 hält der Ökonom Ernst Friedrich Schumacher einen Vortrag im
Duttweiler-Institut mit dem Titel „Das Problem der Produktion", in dem er die großen
Metaerzählungen unserer Wachstumsökonomen in Frage steüt und die ..Rückkehr zum
menschhchen Maß" fordert (Schumacher 1973).
- An der University of York veranstaltet im gleichen Jahr die Europäische Kulturstiftung
eine Tagung zum Thema „Erziehung des Menschen für das 21. Jahrhundert",
in der als
Alternative zur optimistischen Futurologie eine kritische Futurologie Alternativ-Zu-
künfte für Alternativ-GeseUschaften entwirft (Bengtsson u.a. 1973).
- 1972 gibt Hartmut v. Hentig die deutsche Fassung von Ivan Iluch „Entschulung
der Geseüschaft" heraus und schreibt das Vorwort zu diesem Buch, in dem er zu Recht
vermutet daß es BUdungsreformer wie Reformgegner in gleichem Maße treffen würde
(Iluch 1972).
- Und schheßhch überreicht in diesem Jahr die Faure-Kommission dem Generalsekretär
der UNESCO den von einer internationalen Kommission ersteüten Welt-BUdungsbe-
richt mit dem Titel .JLearning to Be", in dem der globale Charakter der Bildungskrise
und ihrer Lösungsperspektiven betont wurde (Faure 1972).
Konsens besteht bei den genannten Autoren dahingehend,
- daß es eine Modernisierungskrise gibt
- daß sie nur durch Lernen überwunden werden kann,
- daß dieses jedoch eine neue Art des Lernens sein muß.
Dissens besteht hinsichtüch der Radikaütät mit der eine Wende empfohlen wird.
Im folgenden geht es um den Versuch, die zugegebenermaßen heterogenen Ereignisse
des Jahre 1972 in - wenn man so wiü - postmoderner Manier - zu verknüpfen.
2. Wachstum und Differenzierung als Hauptmotive moderner Kultur
Der Modernisierungsprozeß in Europa läßt sich als eine Phase kultureller Evolution ver¬
stehen, die vor ziemhch genau 500 Jahren begann und zum beschleunigten Wachstum so¬
wie zu zunehmender Differenzierung aüer Lebensbereiche führte. Er führte zu einschnei¬
denden territorialen, technologischen, ökonomischen und ökologischen Veränderungen.
Vor aüem aber führte er einen Wandel der Deutungsmuster und Wertorientierangen herbei,
in denen nunmehr Motive der Differenzierung, der Rationalisierung, der Individualisie¬
rung, der Hierarchisierung und der Medialisierung in den Vordergrund treten.
Peter Slo¬
terduk hat gute Gründe, diesen Modernisierangsprozeß .Jiopernikanische Mobilma¬
chung" zu nennen und "auf seinen kriegerischen Charakter hinzuweisen (Sloterduk
1987). In materieUer Hinsicht ermöghchte es die sich modernisierende Kultur den von ihr
erfaßten Individuen, Organisationen und Staaten,
- immer mehr Natur anzueignen und in Ressourcen zu transformieren,
- immer größere Territorien in die eigene Herrschaftssphäre einzubeziehen,
- immer mehr Güter und Energie zu produzieren und zu konsumieren,
- immer längere Wege immer schneller zurückzulegen,
- hnmer mehr Wissen und Information zu erzeugen und zu verbreiten,
- immer mehr Wirkhchkeit in BUder und Symbole zu fassen,
- immer länger zu leben und dabei weniger krank zu sein,
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- hnmer weniger anstrengende Handarbeit zu verrichten und
- einen immer höheren sozialen Status zu erlangen.
Territoriales Wachstum macht das System der modernen Kultur jedoch nicht nur größer,
sondern auch komplexer. Durch Differenzierung und Spezialisierung der Institutionen und
der einzelnen Subsysteme, deren Autonomie zunahm, bewältigte es diese Komplexität zu¬
nächst Habermas spricht in diesem Zusammenhang von der „systemischen Ausdifferen¬
zierung der Lebenswelt" (Habermas 1981, S. 173ff.).
Daß dieser Modernisierungsprozeß nicht harmonisch und stetig verlief, sondern kri¬
senhaft und in Schüben, ist bekannt. Daß er mit Katastrophen und Revolutionen verbunden
war, sei deshalb erwähnt, weil sonst der Eindruck entstehen könnte, es handele sich bei
dieser unserer gegenwärtigen Modernisierungskrise um die erste ihrer Art Deshalb soll im
folgenden von „spätmodernen" Krisen die Rede sein, wenn auf die aktuelle Situation Be¬
zug genommen whd, wobei zwei Aspekte hervorgehoben werden soUen, die „spätmoder¬
ne Wachstumskrise" und die „spätmoderne Differenzierungskrise".
3. Die spätmoderne Wachstumskrise
Im Laufe der 500 Jahre ihres Bestehens ist es der modernen Kultur gelungen, Europas
Grenzen zu überschreiten und sich global auszuweiten, sich immer mehr von ihrer physi¬
schen, geographischen, biologischen und kulturellen Umgebung anzueignen und ihre
Technologien, Künste, Ökonomien und Ideologien weltweit zu verbreiten. Verstärkt durch
neue Kommunikations- und Transport-Technologien hatte sie in der Mitte unseres Jahr¬
hunderts de facto den Globus erobert Eine Zeitlang schien es, als woüe sie durch ZeUtei-
lung in eine westliche und eine östliche Variante ihr Wachstum begrenzen,
doch belehrt
uns diejüngste Vergangenheit eines Besseren.
Bis in die 60er Jahre hinein herrschte dabei ein gewisser Zukunfts- und Fortschrittsop-
timismus vor. Alle, auch die bis dahin als unterentwickelt geltenden Regionen, sollten am
Wachstum und an dem damit verbundenen Wohlstand teilhaben können. Neue Technolo¬
gien, neue Industrien, neue Medikamente, neue Saatgut-Sorten und neue
einheimische
Staatsbürokratien sollten es mögüch machen.
In diesen Hochrechnungen waren aber offensichthch drei Nebenwirkungen von Mo¬
dernisierang übersehen worden, die sich nun als Pole der Krise herausgebUdet
haben und
zu überproportional anwachsenden Destruktivkräften geworden sind:
- das Bevölkerungswachstum,
- die Zerstörung der natürhchen Ressourcen sowie
- die Zunahme der Gewalt- und Zerstörungspotentiale.
Daß dieses Krisenbewußtsein nur einen relativ kleinen TeU der Öffentlichkeit erfaßte und
daß der Modernisierungsprozeß selbst mit Beschleunigung weiterging, soll deshalb er¬
wähnt werden, weü sonst das Mißverständnis entstehen könnte, modernisierungskritische
Orientierungen und Maßnahmen hätten seit 1972 unsere Kultur geprägt
Im GegenteU,
noch herrschen Tendenzen vor, die Modernisierungskrise mit den Mitteln der Modernisie¬
rang zu bewältigen: Verstärkte Militarisierung und Aufrüstung,
verstärkte Strakturhierar-
chisierung durch Ausbau der europäischen und globalen Bürokratien,
verstärkte Aneig¬
nung der letzten natürhchen Ressourcen
in den Meeren und an den Polen, verstärkte Un¬
terwerfung der Natur durch Gentechnologie. (...)
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4. Die spätmoderne Differenzierungskrise
Die späfmoderne Modernisierangskrise erweist sich bei genauerer Betrachtung jedoch
auch oder sogar in erster Linie als eine Differenzierungskrise. Systemtheoretisch gespro¬
chen wachsen erfolgreiche Systeme dadurch, daß sie Wachstum nicht unorganisiert - so¬
zusagen als Krebsgeschwür -, sondern durch Organisation und Komplexitätserhöhung -
sprich Differenzierung - vollziehen, es sei denn, sie begrenzen ihr Wachstum durch Tei¬
lung. Kern des Differenzierungsprozesses ist die Neubestimmung der Beziehung zwischen
dem Ganzen einerseits und den neu entstehenden und sich verselbständigenden Teüen an¬
dererseits, also die Neudefinition des Verhältnisses von Einheit und der Vielheit.
Auf der Ebene der sozio-kulturellen Systeme voUzog und vollzieht sich Differenzie¬
rung in der Weise, daß sich einzelne Kulturgebiete zu Subsystemen entwickeln, deren Au¬
tonomie zunimmt während ihre Beziehungen zum Ganzen schwächer werden. Dies gut
nicht nur für die geseUschafthchen Institutionen im aUgemeinen und den Staat im beson¬
deren, sondern für aüe Felder kultureller Praxis. Und es gilt im besonderen für die Deu¬
tungsmuster kultureller Praxis, also für die einzelnen „Teilrationalitäten".
5. Eine postmoderne Bearbeitung des Einheit-Vielheit-Problems
Stellt sich die Frage, ob sich im Rahmen postmodernen Denkens eine Lösung des Einheit-
Vielheit-Problems finden läßt
Bei meinen folgenden Überlegungen zur postmodernen Bearbeitung des Einheit-Viel¬
heit-Problems schließe ich mich Wolfgang Welsch und dem von ihm geprägten Begriff
einer „transversalen Vernunft" an (vgl. Welsch 19882). Welsch steüt die Frage, ob denn
das „Kaleidoskop" der vielen Rationaütäten das letzte Wort sein könne oder ob nicht-tota¬
litäre Einheitsformen eines neuen Typs denkbar sind.
Vier Aspekte führt Welsch ins Feld, welche die Notwendigkeit einer solchen, die
Übergänge zwischen den Systemen vermittelnden Instanz begründen: Binnensektorieüe
Definition, transsektorieUe Konstellation, transsektorielle Verwendung gleicher Prädikate
und transsektoriell verfügbare Grundstrukturen.
- Binnensektorielle Definition: Jedes rationale System (z.B. eine wissenschaftliche Dis¬
ziphn, eine Rehgion oder eine Pädagogik) muß seine eigenen Grenzen definieren,
wenn es sich selbst binnensektoriell definiert Dabei muß es notwendigerweise Vorstel¬
lungen von dem entwickeln, wovon es sich abgrenzt In diese binnensektorieUe Defini¬
tion der Einzelsysteme gehen aber auch Vorstellungen darüber ein, wie sie mit anderen
Einzeltypen in einer Welt koexistieren können. WELSCH spricht in diesem Zusammen¬
hang von „Kompossibüität der Rationalitätstypen" (vgl. Welsch 19882, S. 299).
- Transsektorielle KonsteUation: Dadurch, daß die einzelnen Teüsysteme aus einem Dif¬
ferenzierungsprozeß hervorgehen, tragen sie ein gemeinsames Erbe in sich, das ihr
Verhältnis zueinander bestimmt Aber nicht nur dadurch wird ihr Verhältnis zueinander
festgelegt sondern auch durch geschichtliche und aktueüe Situiertheit nicht zuletzt
auch durch gemeinsame Selbstverständlichkeiten, die über die Umgangssprache und
das AUtagsdenken vermittelt werden (vgl. Welsch 19882, S. 300f.).
- TranssektorieUe Verwendung gleicher Prädikate: Es gibt Sachverhalte, auf die in meh¬
reren Sektoren Bezug genommen wird, z.B. Menschenbüder und GesellschaftsbUder.
Auch sie büden den Ansatz für Übergänge zwischen den Sektoren.
- Transsektorielle verfügbare gleiche Grundstrukturen: Hier bezieht sich Welsch auf
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Grundprinzipien menschlicher Vernunft die sektorenübergreifend akzeptiert sind, z.B.
das Prinzip der Sthnmigkeit.
In diesen vier Übergängen also kann sich transversale Vernunft voüziehen. Reicht dies aus,
um in ihr eine neue Ebene der Steuerungshierarchie zu sehen, eine solche, die weder als
neuer Überbau noch als neuer Unterbau in das Gesamtsystem einzuziehen ist sondern als
eine in den Teilen selbst zu entwickelnde Bindekraft? Liegt also im Konzept transversaler
Vernunft eine Denkmöglichkeit die es erlaubt guten Gewissens dem postmodernen Prin¬
zip radikaler Pluralität zuzustimmen? Wenn ja, was bedeutet das für die Praxis postmoder¬
ner Bildungssysteme?
6. Moderne Kultur und Bildungssystem
Bis hierher habe ich versucht den modernisierungskritischen Bezugsrahmen zu skizzie¬
ren, von dem ich hoffe, daß er meine folgenden Aussagen zum Büdungssystem trägt. Ich
möchte nun skizzieren, wie sich die Gestalt des modernen BUdungsystems vor diesem
Hintergrund entwickelte.
Es besteht wohl Konsens darüber, daß die Entwicklung von Systemen öffentücher Bil¬
dung und Erziehung in engem Zusammenhang zum Modernisierungsprozeß steht Die
Auffassungen gehen jedoch bezüglich der Frage auseinander, ob man diese Zusammen¬
hänge als kausale, interaktive oder systematisch-evolutionäre interpretiert Ich selbst neige
zu der Auffassung, die Beziehung zwischen Kultursystem und Bildungssystem als variie¬
rend anzusehen, und zwar sowohl über die Zeit als auch über den Raum hin variierend. In
jedem Fall jedoch scheint es mir sinnvoll, Bildungssysteme in ihrer Eigenschaft als Initia¬
tionen in moderne Kulturen zu untersuchen.
In dem Maße, in dem der moderne Staat zunehmend tradierte Lebensbereiche seinem
Zugriff unterwarf und dabei sein eigenes Personal vermehrte, und in dem Maße, indem der
neue Berufsstand der Staatsdiener in jenem von Max Weber so klar beschriebenen Pro¬
zeß subkultureUer Ausdifferenzierung teilautonome Ansprüche entwickelte, wurden Schu¬
len zunehmend zu Stätten der Initiation in Bürokratiekultur. In ihr werden die Grandmoti¬
ve der Moderne - Differenzierung, Rationalisierung, Individualisierung und Medialisie-
rang zu einem neuen Habitus weiterentwickelt
Der Ethnologe E.T. Hall hat daraufhingewiesen, daß Kulturen und entsprechend auch
ihre verdichtenden Initiationen danach beschrieben werden können, wie sie mit Zeit
Raum, Tätigkeiten, Werkzeugen, sozialen Roüen, Kommunikationsvorschriften und Kör¬
perhaltungen umgehen (vgl. Hall 1990, S. 3ff.). Folgen wir dieser Empfehlung, so kön¬
nen wir leicht erkennen, wie eng diese Bindung von bürokratischer Kultur und schuhscher
Kultur ist: Sie zeichnet sich aus durch
- Abschirmung gegenüber Öffentlichkeit
- standardisierte Zeitrhythmen,
- Aufenthalt in sparsam ausgestatteten Räumen,
- extrem reduzierten Aktionsraum,
- sitzende Körperhaltung,
- klare hierarchische Beziehungen,
- vorwiegend sprechende, schreibende und lesende Tätigkeiten,
- reduzierten Werkzeuggebrauch und
- Beschränkung auf analytische Routinetätigkeit.
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Somit kann ich auch nicht beklagen, daß Schule nicht auf das Leben vorbereitet Sie
bereitet sehr wohl auf das Leben vor, allerdings auf das Leben in Schulen oder in bürokra¬
tischen Einrichtungen. Dies ist nicht als Schulbeschimpfung gemeint sondern als Beitrag
zur Entmythologisierung von Schule, der den Schulen ihre Modernität ausdrücklich be¬
scheinigt. In dem Maße, in dem Menschen einen immer längeren TeU ihres Lebens in schu¬
lischen Einrichtungen verbringen, wird Schule ohnehin zum selbstreferentieUen System,
das durch sich auf sich selbst vorbereitet.
Damit wird eine These aufgestellt deren Konsequenz geeignet ist Bildungstheoretiker
zu provozieren. Sie besagt daß moderne Bildungssysteme nicht - wie gemeinhin üblich -
als Subsysteme des Systems „Gesamtgesellschaft" anzusehen sind, sondern als Initiatio¬
nen in eines der Subsysteme moderner Kultur, genannt „Bürokratie". Die vor aüem in der
deutschen geisteswissenschaftüchen Pädagogik geführte Autonomiedebatte erhielte dann
einen neuen Akzent: Der „Kampf der gesellschaftlichen Mächte um den Lehrplan" (Weni¬
ger 1930), der so geregelt werden sollte, daß sich die einzelnen „Teihationalitäten" den
Prinzipien pädagogischer Rationalität zu unterwerfen hätten, um Eingang in den Bildungs¬
kanon zu finden, würde dann als Auseinandersetzung zwischen bürokratischer und päd¬
agogischer Rationahtät zu verstehen sein.
7. Die Bildungskrise als Wachstumskrise
Zunächst aber gut es festzustellen, daß Wachstum und Differenzierung, daß die kopernika-
nische Mobilmachung nicht nur die moderne Kultur im aUgemeinen und die bürokratische
Subkultur im besonderen betrifft sondern auch die formelle BUdung. Die in den 60er Jah¬
ren als „Mobitisierang der Begabungsreserven" geprägte Formel spiegelt diese Auffas¬
sung deutlich wider. Von daher ist leicht zu verstehen, warum die Büdungsbürokratien
aüer Länder in nahezu selbstverständlicher Weise Wachstumsziffern im Büdungssystem
als zentrale Erfolgskriterien verwenden.
Ganz genereü tritt die Wachstumskrise der modernen Büdungssysteme in der Gestalt
auf, daß Versprechungen und Verheißungen aufmehr und bessere BUdung und Ausbildung
für aüe nicht mehr erfüllt werden können.
Sie trat und tritt in den meisten Ländern zunächst als Folge einer Krise der Staatshaus¬
halte auf.
Sodann aber tritt diese Wachstumskrise als Krise des Verhältnisses von Büdungssy¬
stem und Beschäftigungssystem auf. Da die modernen Staatsbürokratien den Menschen
nicht nur versprochen haben, durch längeren Schulbesuch individueUe BUdungswünsche
zu erfüllen, sondern auch Wünsche der Status- und Einkommenserhöhung und - was vor
ahem viele Länder der Dritten Welt betrifft - der lästigen und sozial gering bewerteten
Handarbeit zu entgehen, steht nun die Einlösung dieser Versprechen an. Nun ersinnen die
internationalen Bildungsbürokratien neue Wege, wie man in der Dritten Welt die moder¬
nen Bildungssysteme in Zukunft wird finanzieren können. Am „daß" können sie wohl kei¬
ne Zweifel aufkommen lassen.
8. Die Bildungskrise als Differenzierungskrise
Die Differenzierangskrise im modernen Bildungssystem trat zunächst als Gleichheitskrise
auf. Die ursprünghche Hoffnung, daß das moderne Büdungssystem seine Küentel nicht
nur umfassend versorgen, sondern darüber hinaus gesellschaftliche und individuelle Un-
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gleichheit abbauen könnte, erwies sich spätestens in den 60er Jahren als trügerisch. Viel¬
mehr war zu erkennen: „Wer hat dem wird gegeben". Die Regel, nach der bereits vorhan¬
dene Chancen die Zukunftschancen überproportional erhöhen, zeigte sich allenthalben,
nicht nur beim Kapitalbesitz, sondern auch in bezug auf BUdungschancen. In den Indu¬
strieländern sind Tendenzen hin zu „ZweidrittelgeseUschaft", zur „neuen Armut" und
„Hauptschule als Restschule" Ausdrack dieser Gleichheitskrise.
Seit den 60er Jahren paßten sich die BUdungssysteme in Europa dem Wachstum durch
zunehmende Differenzierung an. Es entstanden neue Differenzierungsstufen und neue Dif¬
ferenzierungszweige.
Die Differenzierangskrise trat jedoch nicht infolge der administrativen Unzulänglich¬
keit oder der mangelnden technischen Qualität von Differenzierungsverfahren ein. Drei
andere Entwicklungen sind hierfür folgenreich: Zum einen hält weltweit die Tendenz der
Bürger an, für sich selbst oder für ihre Kinder längere Zeiten für BUdung und Ausbildung
anzustreben, und zwar unabhängig von den Chancen im Beschäftigungssystem. Zweitens
nimmt die Zahl nicht-staathcher Anbieter von Bildungsmöghchkeiten zu, wenn der Staat
keine entsprechenden oder keine qualitativ akzeptierten BUdungsangebote machen kann.
Drittens schließlich - und dies gilt für die Länder mit stagnierenden oder zurückgehenden
Geburtenraten - kommt es zur Konkurrenz der Bildungseinrichtungen untereinander, die
zunehmend um die knapper werdenden Schülerzahlen konkurrieren. Diese drei Tendenzen
wüken sich dahingehend aus, daß die Auslese- und Zuweisungsfunktionen von BUdungs-
systemen hnmer weniger wahrgenommen werden können. Aufügendeine Art sind fast aüe
BUdungsabschlüsse zu haben, wenn auch die Bildungssysteme unübersichtlicher werden.
Doch diese neue Unübersichthchkeit lockt neue Findigkeit hervor. Differenzierung und
Auslese haben einen Punkt eneicht an dem sie sich aufheben.
9. Bildungssysteme und Prinzipien der Postmoderne
Nachdem ich so weit meine Auffassung von der aktueUen Büdungskrise umrissen habe,
möchte ich nunmehr in einigen Linien mögliche Perspektiven für evolutionäre Weiterent¬
wicklung aus der chaosnahen Situation zeichnen. Dabei greife ich die von Welsch als
Grundprinzipien postmodernen Denkens aufgewiesenen Begriffe „Vieüalt" und „Trans¬
versale Vernunft" auf und wende sie auf fünf Bereiche an:
Die Träger von Bildungssystemen und Bildungseinrichtungen:
Vielfalt der Träger von BUdungseinrichtungen erfordert zunächst einmal „Entmonopoü-
sierang", nicht zu verwechseln mit der Ersetzung eines Monopols durch ein anderes, etwa
des bürokratischen durch ein klerikales oder ein Parteienmonopol. Schon gegenwärtig gibt
es weltweit die verschiedensten Träger von BUdungseinrichtungen, angefangen von Verei¬
nen und Wohngemeinden über Elternvereinigungen und Wirtschaftsbetriebe verschieden¬
ster GeseUschaftsform bis hin zum Privaüehrer. Die Angst vor unseriösen Anbietern ist
verständhch, aber wie wir derzeit im Weiterbildungsbereich unserer neuen Bundesländer
sehen, sind es Reaktionen der Betroffenen und der Öffentüchkeit die als wirksame Kor¬
rektive wirken, nicht die überforderten BUdungskontroUbehörden. Auch in diesem Fall
erweisen sich größere Öffentüchkeit höhere Transparenz und verbesserte Kommunikation
als Wege transversaler Vernunft den Wegen modemer hierarchischer Vernunft überlegen,
wie sie sich in den verschiedenen Formen bürokratischer Kontrolle niederschlagen, noch
dazu, da deren Effizienz im raschen Niedergang begriffen ist
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Die einzelnen Bildungseinrichtungen:
Die Effizienz ist dann gegeben, wenn jede einzelne BUdungseüirichtung sich um ein eige¬
nes Profil, um ihre eigene spezifische „Unternehmenskultur" bemüht und auch bemühen
kann, weil sie nicht durch Vorgaben von Bürokratien zum Einheitstyp verpfhchtet wird.
Diese kann von weltanschaulichen Akzenten bestimmt sein, aber auch von regionalen, lo¬
kalen, beruflichen, ästhetischen und diätetischen, aber auch vom Teamgeist derer, die sie
gestalten. Und das sind keineswegs nur Lehrer, sondern vor aüem die Lerner selbst. Wir
soUten keine Gefahr darin sehen, daß durch Steigerung von Vietfalt geseUschaftüche Un¬
gleichheit erhöht wird, zumindest nicht über das Maß hinaus, das Bürokratiekultur ohne¬
hin erzeugt hat und noch erzeugt.
Die Curricula:
Ganz aügemein gesprochen kann von einer Vielfalt der Curricula die Rede sein, wenn
- im Rahmen eines festen Fächerkanons eine Vielfalt der didaktischen Konzepte ent¬
steht
- die Möglichkeiten der Bewertung und Gewichtung der einzelnen Inhalte und Wissens¬
gebiete zunehmen,
- die Anzahl der als „lehrplanwürdig" erachteten Fächer durch Aufnahme neuer Fächer
und Inhalte in den Lehrplan wächst
- die Gleichwertigkeit der Fächer und Lerninhalte für die BUdungsabschlüsse zunimmt
- der Grad der Wahlfreiheit zunimmt
- die Verteüung der Lernzeit auf die einzelnen Fächer variabel wird und
- wenn das Spektrum der akzeptierten Lehrbücher und Lehr-Lernmaterrahen sich erwei¬
tert
Erkennbar sind solche Bemühungen um curriculare Vielfalt im besonderen bei Reformbe-
mühungen, in denen neue Verknüpfungen zwischen allgemeinbildenden und berufsbilden¬
den Elementen ermögücht werden, in denen neue Wissensgebiete in Prüfungsordnungen
aufgenommen werden und in denen neue Lehrbücher zugelassen werden. Transversale
Vernunft wiederum ist erkennbar in vielseitigen Verknüpfungen und Assoziationen zwi¬
schen den einzelnen Fächern und Wissensgebieten, in inter- und transdisziplinären Bemü¬
hungen und in intradisziphnären Prozessen der Selbstreflexion, in denen die Repräsentan¬
ten der Fächer deren Möghchkeiten und Grenzen ebenso zum Thema machen, wie ihre
impliziten Welt- undMenschenbüder sowie ihre internen Konfliktpunkte und Positionsun¬
terschiede. Nicht zuletzt auch tritt transversale Vernunft zutage, wenn Experten sich bemü¬
hen, ihr Wissen in den Horizont von Laien und Novizen zu übersetzen.
Die Lernstile und Lernstrategien:
Daß das Prinzip der Vielfalt auch in bezug auf das Subjektverständnis gilt gehört zu nahe¬
zu aüen Varianten modemer pädagogischer Rationalität für die bekanntlich die Bildung
der individuellen Persönlichkeit zur zentralen Botschaft wurde. Dieses Prinzip konnte sich
jedoch in den von den Prinzipien bürokratischer Rationalität bestimmten BUdungssyste-
men, Bildungsprogrammen und Prüfungssystemen nicht durchsetzen. Die Kluft zwischen
pädagogischen Ansprüchen und bürokratischen Realitäten ist hier besonders groß. Die von
der Unterrichtsforschung vielfach belegte Wechselbeziehung zwischen Lernleistungen,
Lernstüen und Lernumgebungen unterstreicht die Notwendigkeit die Vielfalt der Lemstile
und der Lernstrategien zu akzeptieren und hierfür geeignete Lernbedingungen zu schaffen.
Die Akzeptanz vielfältiger Lemstile kommt etwa darin zum Ausdrack, daß Bevorzugun-
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gen von seriatistischen Lernern gegenüber holistischen in der Weise entfaüen, wie sie sich
im Rahmen bürokratischer Rationahtät herausgebUdet haben. Sie finden ferner ihren Nie¬
derschlag in der Zunahme von Lernaufgaben und Lernumgebungen, bei denen Synthese
und Design ein gleiches Gewicht erhalten wie Analyse und kognitive Routinen. Wenn
schließhch breitere Akzeptanz für die Verschiedenheit der Lernstile und der Lernstrategien
eneicht wird, kann auch das Verhältnis von Lernern und Lernhelfern davon nicht unbetrof¬
fen sein. Transversale Vernunft könnte dann als erhöhte SensibUität für lern- und lehrstil-
bedingte Interaktionen und Wechselwirkungen in Erscheinung treten. Sie könnte aber auch
in veränderten Formen didaktischer Kommunikation ihren Niederschlag finden, indem an¬
tagonistische Roüenzuschreibungen von „Lehrer" und „Schüler" sich zugunsten gemein¬
samer Lerninteressen auflösen wie dies im Bereich der Weiterbüdung bereits häufig der
FaU ist. Und sie könnte schheßhch Ausdrack finden in einer Veränderang, die das „Regime
über den Sinn" betrifft
Die didaktischen Modelle und die Lehrmethoden:
Die Menschheit hat in ihrer Geschichte eine große Vietfalt der Formen organisierten Ler¬
nens und systematischer Wissensvermittlung erfunden. Die spätmodernen Büdungssyste-
me mit ihrer Orientierung an Bürokratiekultur haben diese Vielfalt im wesentüchen auf
eine Grundform reduziert, den sogenannten Frontalunterricht. Er ist offenbar die dieser
Kultur optimal angepaßte Lehr-Lernmethode. Sowohl die in der europäischen Tradition
überlieferten Didaktiken der Ritter, Priester, Mediziner, Handwerker und Dichter als auch
die von pädagogischen Reformern entwickelten Alternativen hatten und haben deshalb nur
geringe Chancen in modernen Bildungssystemen, weü sie der Bürokratiekultur weniger
angepaßt sind. An der Peripherie, im Bereich der betrieblichen Aus- und Weiterbüdung
und in den außerschuhschen Bildungseinrichtungen erfreuen sich die Alternativen zum
Frontalunterricht jedoch zunehmender Beliebtheit Dies gut für Simulationen und Lern¬
projekte ebenso wie für Fallmethode und Famulatur. Vietfalt der didaktischen Modelle und
der Lehr-Lernmethoden ist demnach prinzipiell gegeben. Was vorerst weitgehend fehlt ist
ihre größere Akzeptanz in den öffentüch-aügemeinbildenden Schulen. Was das Prinzip der
transversalen Vernunft anbelangt so könnte es sich in verschiedener Weise Geltung ver¬
schaffen. Zunächst als Ablehnung von Propaganda für die eine, neue, beste Universalme¬
thode. Sodann als Bewußtsein für die Bedingungen, Grenzen und Mögüchkeitenjeder ein¬
zelnen Lehr-Lernmethode, was im besonderen auch die Reflexion der kulturellen und ge¬
schichtüchen Herkunft der einzelnen Modelle und Methoden einschheßt Und schheßhch
als Herausarbeitung der Urnen impliziten Menschen- und Weltbüder. Daß sich hieraus auch
neue Herausforderungen für die Entwicklung von didaktischen Kategorial-Modellen erge¬
ben, sei nur am Rande vermerkt.
10. Rückbindung des organisierten Lernens an Kulturentwicklung
Bis hierher habe ich versucht darzusteUen, wie sich Entwicklungen im Kultursystem in
den Bildungssystemen wiederfinden und widerspiegeln. Zum Schluß soü die Frage nach
den möglichen Beiträgen gesteUt werden, die organisiertes Lernen zur Kulturentwicklung
leisten könnte. Nach den bisherigen Überlegungen kann dies nicht im Sinne einer „Verän¬
derung der Gesellschaft durch die Schule" gedacht sein, sondern nur noch als bewußte,
Kontexte berücksichtigende Gestaltung von Lernkultur („didaktische Rationalität"), die
ihre Beziehungen zu den sie umgebenden anderen Teükulturen bzw. Teilrationalitäten im
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Sinne transversaler Vernunft neu regelt Diese Lernkultur ist als Kultur der Vielheit und
des Vielen zu denken. Sie ist als Teilrationalität eigenen Ansprachs zu denken. Und sie ist
zu denken als vielfältig und nicht-hierarchisch verbunden mit den anderen Teilrationalitä¬
ten der Einzelkulturen.
Wenn man Maßlosigkeit und Rücksichtslosigkeit als offenbar unvermeidbare Fehltu¬
genden modemer Kultur gelten läßt dann wäre Kulturentwicklung (wie eine Zukunft der
Menschheit überhaupt) nur noch denkbar als Entwicklung von Kulturen der Bescheiden¬
heit und der Rücksichmahme. Lernkulturen müßten somit selbst von Bescheidenheit
(„menschlichem Maß") und Rücksichtnahme geprägt sein. Lernkulturen dürfen dann we¬
der mit hohem Energieverbrauch noch mit hohem Materialverschleiß verbunden sein, sie
müssen ihre Chance wahrnehmen, Lebensquahtät und Kulturgestaltung mit Symbolen und
Kognitionen, mit sanften Technologien und hochorganisiertem Wissen, mit Motiven der
Askese und der Sparsamkeit zu erreichen, mit einer Schonung von Zeit und Raum, von
Menschen und Ressourcen.
Wie auch immer man die Einwirkung und Einflußnahme der sich so entwickelnden
Lernkulturen auf ihre Umgebungen denken mag - als Anregung, als Kommunikation, als
Provokation oder als Konfrontation -, sie könnten die notwendige Perestroika von der
spätmodernen zur postmodernen Kultur (oder zur postmodernen Moderne) zugleich voll¬
ziehen und vorwegnehmen.
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